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Deutsche Erziehungswissenschaft 1930 bis 1945
Aspekte ihres Strukturwandels1
Zusammenfassung
Der Beitrag prüft die häufig vertretene These, daß zwischen der Erziehungswissenschaft in Deutsch¬
land vor und nach 1933, vor allem im Bereich der akademischen Pädagogik, weitgehende Kontinuität
behauptet werden kann. Gestützt aufdrei Gruppen historischer Daten, die (a) das Personal der Erzie¬
hungswissenschaft, (b) die wissenschaftstheoretischen Selbstdeutungen und Ausgrenzungen und (c)
die Thematik des pädagogischen Wissens berücksichtigen, kommt der Beitrag zu dem Ergebnis, daß
von einer solchen Kontinuität nicht gesprochen werden kann. Als Fazit ergibt sich: (a) Die Erzie¬
hungswissenschaft nach 1933 ist mit der Alternative von Kontinuität oder Diskontinuität nicht ange¬
messen analysiert, (b) Ihre spezifische Gestalt zeigt sich vielmehr darin, daß bei aller Kontinuität von
Elementen doch Diskontinuität die Figuration im ganzen kennzeichnet, (c) Die Erziehungswissen¬
schaft in Deutschlandvon 1933 bis 1945 bedeutet deshalb eher einen Bruchmitderdeutschen pädago¬
gischen Tradition als ihre legitime Fortsetzung.
1. Vorbemerkung: Thema und Fragestellung
Es ist jetzt zehn Jahre her, daß Hans-Jochen Gamm den Anlaß eines Jahrestages
der Befreiung vom deutschen Faschismus zur Kritik der bundesdeutschen Erzie¬
hungswissenschaft und ihrer Historiographie genutzt hat. Gamm hat dabei, wie
schon in früheren Jahren (vgl. Gamm 1972 a, b), die „Kathederpädagogik" der
Weimarer Republik (Gamm 1972a, S.40;Gamm 1975, S.77L), wie sie sich für ihn
vor allem in den geisteswissenschaftlichen Pädagogen von Litt bis Spranger,
von Nohl bis Flitner repräsentiert, des „Versagens" vor dem Nationalsozialis¬
mus geziehen und zugleich ihren Erben und der aktuellen bürgerlichen Pädago¬
gik die mangelnde Analyse und Reflexion dieser Tatsache unterstellt. In der Vor¬
rede zur 2. Auflage seines inzwischen nun schon klassischen Werkes zur Erzie¬
hung im Nationalsozialismus erneuert Gamm (1984, S.26ff.) diese Vorwürfe. Er
bekräftigt dabei zugleich sein Verständnis vom besonderen „Wächteramt" der
Pädagogik für das „Allgemein-Menschliche" und sein Verständnis vom Faschis¬
mus „als tendenziellem Habitus des Kapitalismus" (vgl. Gamm 1983 a, S. 117). In
der scharfen Kritik der Erziehungswissenschaft trifft sich Gamms Analyse mit der
jüngst erschienenen Arbeit vonH.KuPFFER über den „Faschismus und das Men¬
schenbild der deutschen Pädagogik" (1984). Am Beispiel Nohls versucht Kupf¬
fer u. a. zu zeigen, welch gefahrliche Nähe zum Faschismus der Pädagogik (im¬
mer noch und systematisch) innewohnt und wie wenig fähig sie war (und ist),
Distanz gegenüber staatlich-gesellschaftlichen Veränderungen und ihren eigenen
Fixierungen zu entwickeln. Auch im Blick auf Untersuchungen zum politischen
Verhalten der Pädagogik-Hochschullehrer seit 1914 (Weber 1979) wird die Affi¬
nität der deutschen Pädagogik zum Nationalsozialismus deutlich, zumindest
aber ihre Hilflosigkeit akzentuiert: „Waren es doch nicht zuletzt die Pädagogik
und die Pädagogen, die ... 1933 mit wenigen Ausnahmen nicht nur widerstands¬
los blieben, sondern begeisternd zustimmend von der Republik zum Nationalso¬
zialismus überliefen" (Piecha/Zedler 1984, S.331).
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Solche selbstkritischen Analysen stehen jeder Wissenschaft nach 1945 gut an.
Aber zugleich zeigen eine problematische Faschismusanalyse, wie man sie bei
Gamm (1985) findet, und die Fixierung auf wenige Segmente der Universitäts¬
pädagogik, daß die vor allem moralische Distanzierung von der eigenen Vergan¬
genheit wissenschaftsgeschichtlich allein nicht ausreicht. Es kann nämlich noch
heute keine Rede davon sein, daß für die „faschistische Pädagogik in Deutsch¬
land" die Geschichte „weitgehend aufgearbeitet" sei (Gamm 1972 b, S. 94; 1983 b,
S. 789). Der eindeutigen politisch-pädagogischen Urteile ungeachtet scheint mir
die Geschichte der Erziehungswissenschaft vom Ende der Weimarer Republik
bis nach 1945 eher noch weitgehend unerforscht. Bei diesem skeptischen Urteil
übersehe ich nicht die Vielzahl der Arbeiten, die inzwischen zur Pädagogik der
Weimarer Republik erschienen sind (vgl. zur Forschungslage Tenorth 1985,
S. 52ff.); ich will auch nicht ignorieren, daß über die Protagonisten der Erzie¬
hungstheorie in Deutschland nach 1933, vor allem über Ernst Krieck (Lingel¬
bach 1970; G.Müller 1978) und Alfred Baeumler (Dickopp 1971; Joch
1971), bereits Pionierarbeiten erschienen sind. Aber abgesehen davon, daß solche
Vorarbeiten noch bis heute eine durchaus kontroverse Beurteilung des National¬
sozialismus und seiner Erziehungstheorie hinterlassen haben (exemplarisch: Lin¬
gelbach 1979): gerade an der neu entfachten Diskussion über Peter Petersen
(Kassner/Scheuerl 1984; Rumpf 1985 u.a.) oder über die Reformpädagogik
(Beck 1982; Schonig 1983; Feidel-Mertz 1983; Rang/Rang 1984) wird sicht¬
bar, daß nicht einmal die einst (vgl. Beck 1970) so sicher geglaubten Fundamente
einer ideologiekritischen Analyse bürgerlicher Pädagogik noch unerschüttert ste¬
hen. Insgesamt leben wir wohl in der Situation, dieALeschinsky in der Diskus¬
sion mit Waldorf-Pädagogen - über deren Geschichte im Nationalsozialismus -
in der Formel von den „falschen Gewißheiten" verdichtete (Leschinsky 1984,
1983; Leber/Leist 1984).
Die Schwächen der dominierenden Auseinandersetzung über die Erziehungswis¬
senschaft seit dem Ende der Weimarer Republik sind aber nicht singulär. Es
scheint mir insgesamt typisch für die Wissenschaftsgeschichte der Pädagogik,
daß sie sich von einem Disziplinbegriff leiten läßt, der seine Historizität selbst
nicht mehr reflektiert, und daß sie von Analyseerwartungen ausgeht, die allein
zur Verurteilung der Vergangenheit nützlich sind. Typisch scheint es mir auch,
daß die Diskussion sich stark auf die „Kathederpädagogik" konzentriert und
daß die gerade bis 1933 bedeutsamen anderen Segmente des pädagogischen
Denkens vernachlässigt oder verzeichnet werden. Gamm zum Beispiel sieht als
Kontrapunkt nur eine, wie er sagt „proletarische Pädagogik" (Gamm 1972a,
S. 39). Insgesamt sind das eher Traditionskonstruktionen als Versuche, die Praxis
der historischen Produktion pädagogischen Wissens in ihrer Vielfalt, Funktion
und Wirkung angemessen aufzuschlüsseln.
Mit der vorliegenden Abhandlung unternehme ich deshalb einen Versuch, die so¬
ziale Struktur wie die theoretische Gestalt der Erziehungswissenschaft vor und
nach 1933 in ihrer Eigenart präziser vorzustellen und ihre Arbeitsfelder, Wissens¬
formen und Wissenschaftsbegriffe in ihrer historischen Gestalt zu zeigen. Mit den
Ausführungen möchte ich im Ergebnis die - für mich selbst zunächst überra¬
schende - These zumindest plausibel machen, daß die Erziehungswissenschaft in
Deutschland nach 1933 sowohl nach ihrer sozialen Struktur wie nach den typi-
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sehen Kennzeichen ihres pädagogischen Wissens wie ihres Wissenschaftsbegrif¬
fes eine historisch singulare Figuration darstellt. Sie ist zwar durch vielfältige
Kontinuitätslinien mit der Vergangenheit verknüpft, ja sie ist ohne diese Vorge¬
schichte nicht denkbar (es gibt auch Kontinuitätslinien in die Zeit nach 1945),
aber ihrer charakteristischen Typik nach ist sie dennoch eine Figuration, die eher
einen Bruch mit der deutschen Tradition pädagogischen Denkens als eine im we¬
sentlichen kontinuierende Fortsetzung oder gar eine Erfüllung ihrer Theorie-
und Sozialgestalt bedeutet.
2. Diepädagogische Welt 1931 und 1940
2.1. Datengrundlagen der Analyse
Am Ausgangspunkt meiner Überlegungen steht die so simpel klingende Frage,
welche Personen eigentlich die deutsche Erziehungswissenschaft seit dem Ende
der Weimarer Republik, also etwa seit 1930, und im Nationalsozialismus konsti¬
tuieren. Solche Fragen nach dem Personencorpus, der eine Disziplin in einem ele¬
mentaren Sinne darstellt, umfassen neben globalen Überlegungen nach Institu¬
tionen, Arbeitsfeldern und sozialen Vernetzungen dann epochenspezifische Teil¬
fragen: Kann, zum Beispiel, die gegenwärtig dominierende Kritik an der Pädago¬
gik, abgestützt vor allem auf das Segment der Kathederpädagogik, überhaupt
tragbar und repräsentativ für die Erziehungswissenschaft sein, oder- eine weitere
Frage-, ist es besonders erhellend, die Eigenarten der nationalsozialistischen Er¬
ziehungstheorie immer wieder an Krieck oder Baeumler zu diskutieren? Diese
(und viele ähnliche) relativ einfache Fragen zum Thema sind nun gar nicht leicht
zu beantworten. Es gibt nämlich bisher keine historische Untersuchung, in der
dieser Corpus der Erziehungswissenschaft seinem Umfang, seiner Struktur und
seinen Veränderungen nach auch nur irgendwie angemessen vorgestellt würde.
Ich kann dieses elementare Defizit einer Sozialgeschichte der Erziehungswissen¬
schaft an dieser Stelle selbstverständlich auch nicht beseitigen, angesichts der feh¬
lenden, für einen Zeitvergleich aber unentbehrlichen Vorarbeiten nicht einmal in
einen befriedigenden Umfang für den interessierenden Zeitraum beheben; aber
ich will doch wenigstens so viel an Daten vortragen, daß die These von der singu-
lären historischen Figuration auch quantitativ diskutierbar wird.
In der Konstruktion des Corpus, den ich dann „deutsche Erziehungswissenschaft" nenne
und für den ich Kontinuität und Wandel diskutiere, gehe ich aus von den Informationen,
wie sie in Kürschners Deutschem Gelehrtenkalender" seit seiner ersten Auflage 1925
kontinuierlich publiziert werden. Daneben stütze ich mich auf Archivstudien für die Päd¬
agogik in Preußen, auf weitere Nachschlagewerke (z.B. Minerva 1930; General Index
1938; Handbuch der Deutschen Wissenschaft 1949 usw.) und auf biographische Informa¬
tionen aus verstreuten Untersuchungen. In der Konstruktion des Corpus ist damit zum ei¬
nen eine Fremdkontrolle gegenüber demKürschner möglich; andererseits wird er durch
die weiteren Quellen auch grundlegend bestätigt, zumindest in dem Sinne, daß er die voll¬
ständigste, an einem Ort überhaupt verfügbare Übersicht über diejenigen Personen bietet,
die historisch - aufgrund eigenen Urteils und nach Ansicht des Herausgebers - der Päd¬
agogik als Wissenschaftler, das heißt, als Produzenten pädagogischen Wissens - ohne Ein¬
grenzung aufdie Universitätspädagogik - zugehören.
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Im Kürschner werden die Pädagogen traditionell unter Titeln wie „Pädagogik, allge¬
meine Erziehungswissenschaft und Unterrichtswesen, Volksbildungswesen" aufgelistet -
wie es der Kürschner 1940 ausdrückt, durchaus in der Linie früherer Auflagen2. In der
Breite der damit berücksichtigten Personen- die ja über den Rahmen der „Kathederpäda¬
gogik" hinausreichen - spiegelt der Kürschner auch durchaus das historische Selbstver¬
ständnis der Pädagogen. Sie verstehen sich seit dem 19. Jahrhundert als „Pädagogische
Welt" oder als „Unterrichtswelt", wie es zum Beispiel noch während des Ersten Weltkrie¬
ges zu lesen ist (Wychgram 1916), also als Kreis aller Experten in Sachen Erziehung. Die¬
ser im historischen Selbstverständnis als Einheit gefaßte Corpus erlaubt auch durchaus
eine aktuelle wissenschaftshistorisch-soziologische Übersetzung: Die „Pädagogische
Welt" entspricht für den Bereich der Erziehung wohl dem, was die Wissenschaftsforscher
das „Establishment" nennen (vgl. Elias/Martins/Whitley 1982). Damit wird in einem
gesellschaftlich ausdifferenzierten Problemfeld diejenige soziale Gruppe beschrieben, die
- wie man in Sachen Pädagogik sagen kann - von der Praxis der Erziehung entlastet ist,
freigestellt zum Lesen, Schreiben und Reden über Erziehung (Schorr 1979)3.
2.2. Zum Strukturwandel der Pädagogik, 1931-1940
Welches Bild der Pädagogik, welcher Corpus der Erziehungstheoretiker, läßt
sich mit diesen Quellen seiner Quantität, Struktur und Entwicklung nach für den
Zeitraum vor und im Nationalsozialismus nun beschreiben? Zunächst lohnt ein
Blick auf die Gesamtzahl der Personen, die seit der Weimarer Republik bis in die
Frühphase der Bundesrepublik der Pädagogik zugerechnet werden. Wie sich zei¬
gen läßt, erweitert sich dieser Kreis der Pädagogen von 1926 - also nach der Eta¬
blierung der Pädagogik an Universitäten und zum Zeitpunkt der beginnenden
Einrichtung pädagogischer Akademien - kontinuierlich bis 1935 von 359 auf
schließlich 521 Personen, um dann bis zu seinem Tiefpunkt (1950) kontinuierlich
bis auf 149 abzunehmen. Erst 1961 ist im übrigen mit 279 Pädagogen der Stand
von 1940 (282) wieder erreicht. Dabei liegt der gravierende Einschnitt, die Wende
in der quantitativen Entwicklung der Pädagogik ganz eindeutig im National¬
sozialismus: Während sich der Corpus der Pädagogen in der Weimarer Republik
(absolut) von 1926 bis 1931 um 27,8 Prozent (n = 100) vermehrt, nimmt er in der
Folgezeit bis 1940 um 38,56 Prozent (n = 177) ab. Bei diesen Berechnungen ist
der Stand von 1935 unberücksichtigt geblieben, weil zu diesem Zeitpunkt einer¬
seits noch Personen verzeichnet sind, die schon emigriert oder ihres Amtes entho¬
ben waren, weil andererseits die spezifische Lehrerbildungspolitik des National¬
sozialismus noch nicht realisiert war und insofern 1935 eher Übergangsphäno¬
mene als schon typische Ergebnisse nationalsozialistischer Erziehungspolitik
ausgedrückt werden.
Selbstverständlich ist der Nachweis einer globalen Reduzierung des Corpus der
Pädagogen allein noch wenig aussagekräftig für die Frage von Kontinuität und
Diskontinuität. Betrachtet man den Corpus von 1940 relativ zum Corpus von
1931 personenspezifisch, dann ist nicht nur eine Reduktion, sondern auch eine
Umschichtung des pädagogischen Establishments unübersehbar:
Von den 282 Pädagogen, die 1940 notiert werden, sind 93 bereits 1931 der Pädagogik zuge¬
rechnet, 39 werden erstmals 1935 im Kreis der Pädagogen genannt, und 128 - das sind im¬
merhin 45,4 Prozent - werden nur 1940 (und weder vorher noch nachher) als Pädagogen
der Gelehrten Welt zugeschrieben. Auch im Blick nach vorn bestätigt sich die These von
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der singulären Figuration: 1954 finden sich nur noch 49 (17,4 Prozent) der 1940 genannten
Erziehungstheoretiker innerhalb von „Pädagogik, Unterrichts- und Bildungswesen", und
von diesen sind wiederum 18 bereits vor 1933 innerhalb der Pädagogik tätig, so daß sich in
der ersten Nachkriegsgeneration der Pädagogen nur (oder: immerhin noch?) 31 aus dem
Corpus der spezifischen NS-Pädagogik rekrutieren. (Dabei kann ich jetzt noch nicht sa¬
gen, wie viele der später in die Erziehungswissenschaft eintretenden Personen im National¬
sozialismus ihre wissenschaftliche Ausbildung erhalten haben.)
Resümiert zunächst für 1940: 158 der 282 Pädagogen (56 Prozent) sind nur 1940
bzw. nur 1935 und 1940 der Pädagogik zugerechnet - der harte personelle Kern
der „NS-Pädagogik".
Für die Besonderheiten der Wissenschaftspolitik im Nationalsozialismus lohnt
ein Blick aufdie arbeitsplatz- und aufgabenspezifischen Verschiebungen, die sich
in diesen Globalzahlen niederschlagen (vgl. Tab.l.).




bereichen abs. in% abs. in% abs. in %
Universität 75 16,3 85 30,14 + 10 + 13,3
Technische Hoch¬
schulen und Handels¬
hochschulen 35 7,6 21 7,44
- 14 -40
Lehrerbildung
(Elementarschulen) 172 37,47 104 36,87
- 68 -39,5
Sonstige 174 37.9











?Quelle: Kürschners Deutscher Gelehrtenkalender 41931/61940; eigene Berechnungen.
In der Gegenüberstellung der Pädagogik von 1931 mit der von 1940 ist ablesbar, daß sich
die Aufgabenfelder zunächst in ihrem Gewicht gegeneinander verschieben, und zwar hin
zu einer stärkeren Gewichtung der Universität zu Lasten der außeruniversitären Erzie¬
hungswissenschaft, wie sie in der Kategorie der „Sonstigen" zusammengefaßt ist. Sie um¬
faßt - neben Bibliothekaren und pädagogischen Schriftstellern - vor allem den Bereich der
Erwachsenenbildung und Sozialpädagogik. Mit dieser Entwicklung wird die Pädagogik
zentral zu einer Disziplin, die innerhalb der Lehrerbildung an Universitäten und Hoch¬
schulen für Lehrerbildung arbeitet. Betrachtet man diese Veränderungen wiederum nicht
nur global, sondern personenspezifisch unter dem Aspekt von Kontinuität und Diskonti¬
nuität, dann zeigt sich ferner - vgl. Tab. 2 -, daß die geringsten Veränderungen im Bereich
der Universität stattfinden.
Der in der gegenwärtigen Kritik unterstellte Eindruck der Affinität und Distanzlosigkeit
der Kathederpädagogik zum Nationalsozialismus wird also vorerst bekräftigt. Daneben
ist unübersehbar, daß Theoretiker aus den übrigen Arbeitsfeldern der Pädagogik immer
geringere Chancen haben, sich bis 1940 kontinuierlich im Amt zu behaupten. Dabei muß¬
ten die Lehrerbildung und die außerschulischen pädagogischen Arbeitsfelder die größten
Einbrüche hinnehmen. Die gravierende Umschichtung wird noch deutlicher, wenn man
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Tab. 2: Kontinuität der Pädagogen, 1931 bis 1940*
1931 davon noch im Corpus
der Gelehrten 1940
Universität 75 36 48 %
TH/HH 35 9 25,7%





*Quelle: wie in Tab. 1 **Gesamtzahl 93, zuordnungsfähig 90
den Faktor Lebensalter mit einrechnet, also danach fragt, welche Personen aus dem Cor¬
pus von 1931, die ihrem Lebensalter nach (x ^ 60 für 1940) 1940 noch hätten im Amt sein
können, es 1940 tatsächlich noch waren. Konzentriert nur auf die Verhältnisse an Univer¬
sitäten und in der Lehrerbildung zeigt sich dann, daß 41 der insgesamt 75 Universitätspä¬
dagogen von 1931 zu dieser Kategorie zählen, von denen dann 1940 immerhin noch 25 (61
Prozent) anzutreffen sind (von den anderen sind 5 emigriert, und 2 arbeiten in der
Schweiz).
Innerhalb der Lehrerbildung lassen sich für 1931 78 Pädagogen nennen, die diesem Krite¬
rium genügen, aber nur 21 (27 Prozent) sind auch noch 1940 imAmt- Indiz also für einen
Verdrängungsprozeß. Der personelle Kahlschlag bzw. die NS-spezifische Rekrutierung
spiegelt sich denn auch in der Altersstruktur beider Arbeitsfelder: Während durch die Er¬
gänzung des Universitätspersonals das Durchschnittsalter von 1931 zwar erwartbar steigt,
aber nur von 50,3 auf 53,3 Jahre, haben die Lehrerbildner 1931 ein Durchschnittsalter von
53 Jahren, ihre Kollegen 1940 aber nur von 46 Jahren. Rechnet man die Weimar-typischen
Effekte eines überalterten und bereits pensionierten Lehrkörpers der (aufgelösten) Semi¬
nare ab, dann ergibt sich - repräsentativ für die preußischen Akademiegründungen - auch
hier ein Durchschnittsalter (1931) von knapp 48 Jahren, eine Altersstruktur also, die
durchaus nicht der gravierenden Umschichtung bedurft hätte, die sich dann für 1940 zeigt.
Ganz ohne Zweifel, in diesen Veränderungen drückt sich aus, daß die Erzie¬
hungswissenschaft an Lehrerbildungsanstalten keine Kontinuität erlaubte, weil
sie die „Funktion der weltanschaulichen Grundwissenschaft" hatte, wie es einer
der Lehrerbildner 1940 selbst formulierte (Dietrich 1940, S. 218). Die Durchset¬
zung nationalsozialistischer Konzepte bedeutet also eine Auswechslung der Per¬
sonen und einen Generationswechsel: 52 der Pädagogen, die allein 1935 und 1940
der Pädagogik zugerechnet werden, sind 1900 oder später geboren, also 40 Jahre
alt oder jünger. Zum Vergleich: In der Untersuchung von E.H.Ott (1984) über
die Autoren der geisteswissenschaftlichen Renommierzeitschrift „Die Erzie¬
hung" spielt die Altersgruppe der nach 1900 Geborenen noch keine Rolle (ebd.,
S.625).
Diese Ablösung der NS-Pädagogik von der hergebrachten Pädagogik zeigt sich
im übrigen auch für die Universitäten: Zwar bleiben die meisten Universitätspäd¬
agogen im Amt, aber sie verlieren doch ihre frühere Nähe zur Administration
und zur Politik. Die Ergänzungen im Universitätsbereich betreffen nämlich spe¬
zifisch nationalsozialistische Erziehungstheoretiker, wie zum Beispiel E.Krieck
und seinen Assistenten R.Murtfeld. Auch die Berufung ABaeumlers an die
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Universität Berlin ist ja ein Akt der symbolischen Entmachtung Eduard Spran¬
gers und der geisteswissenschaftlichen Pädagogik. Faßt man die Ergebnisse zur
NS-Pädagogik (also zu den Hochschullehrern, die sich nur 1935 und 1940 im Cor¬
pus der Pädagogen finden) abschließend zusammen, so ergibt sich (vgl. Tab 3):
Von der Gesamtheit der Erziehungstheoretiker 1940 sind 158 (56 Prozent) nur im
Nationalsozialismus der Erziehungswissenschaft zugerechnet; bezogen auf die
Arbeitsorte sind das annähernd 40 Prozent der Universitätspädagogen, 42 Pro¬
zent der an Technischen und Handelshochschulen lehrenden Pädagogen, 62 Pro¬
zent der außeruniversitär und außerhalb der Lehrerbildung arbeitenden Erzie¬
hungstheoretiker und schließlich 68,3 Prozent der Lehrerbildner.
Tab.3: „NS-Pädagogik", nach Arbeitsfeldern (i.s. die erst seit 1935 und zugleich nur
1935/1940 der Pädagogik zugerechneten Gelehrten)










158 56,02 von 1940
Besondere im Bereich der Lehrerbildung ist dieser Wechsel \on Personen auch eindeutig ein Prozeß
der Ablösung der Weimarer Generation und ihr Ersatz durch eine NS-spezifisch rekrutierte und ge¬
prägte Pädagogengruppe. Schließlich, von dieser NS-spezifischen Pädagogik können nur 31(11 Pro¬
zent von 1940; immerhin 15 Prozent der 1954 tätigen Pädagogen) im Amt bis in die Bundesrepublik
überleben. Ihrem Corpus nach aber bleibt die NS-Pädagogik auf einen Tätigkeitszeitraum von 1933
bis 1945 beschränkt, und schon insofern scheint es mir geboten, sie als historisch-singuläre Figuration
zu beschreiben4. Diese Aussage ist freilich schon der Beginn einer qualitativen Würdigung der quanti¬
tativen Befunde - und vielleicht der strittigste Aspekt, der ohne Einbeziehung der Aussagen, Theorien
und Ideologien der Pädagogen gar nicht zureichend diskutierbar ist. Bevor ich diese Fragen auf¬
nehme, müssen jedoch noch einige wichtige Schwierigkeiten mit dem Corpus der Pädagogen ange¬
sprochen werden, damit meine Aussagen beurteilungsfähiger werden.
2.3. Quellenkritik und Quellenprobleme: die diffuse Struktur der Disziplin
Die Quellenkritik geschieht hier in der Absicht, an den Eigentümlichkeiten der
historischen Konstruktion eines Corpus der Pädagogik die Schwierigkeiten einer
adäquaten Rekonstruktion ihrer Disziplingeschichte insgesamt aufzuzeigen.
Von den Ergebnissen dieser Quellenkritik ist die disziplinare Identität der Päd¬
agogik sowohl gegenüber anderen Disziplinen wie als Wissenschaft überhaupt
betroffen. Ein unübersehbarer Befund ist nämlich, daß Hauptvertreter der Erzie¬
hungswissenschaft bis 1940 auch noch in vielen anderen Disziplinen und Arbeits¬
feldern heimisch sind. Das zeigt sich an den Selbsteinstufungen im Kürschner:
So findet sich zum Beispiel A.Baeumler 1940 nur bei der Philosophie, wie auch
Litt und Spranger 1954, die sich wiederum früher sowohl bei der Philosophie
wie bei der Pädagogik einordnen. Diese unscharfen Grenzen zeigen sich auch in
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der wissenschaftsgeschichtlichen Forschung. UGeuter, der 1984 eine luzide Un¬
tersuchung über die Psychologie im Nationalsozialismus veröffentlichte, weiß,
daß einige seiner Universitätsrepräsentanten auch der Pädagogik zugerechnet
werden (vgl. ebd., S. 132f). F.E.O. Schultze beispielsweise, der in Königsberg
lehrte, oder O.Kroh und AFischer, O.F.Bollnow und J.Wittmann wären für
diesen Überschneidungsbereich von Psychologie und Pädagogik zu nennen.
Noch hat sogar im Bereich der Universitäten die eindeutige Ausdifferenzierung
der Erziehungswissenschaft als eigenständiger Disziplin nicht stattgefunden. Die
Gemengelage von Pädagogik und Philosophie, Bildungswesen und Erwachse¬
nenbildung erlaubt es vielmehr, ihr auch die ungeliebten Vertreter anderer Wis¬
senschaften zuzurechnen: Das gilt für den bei zünftigen Philosophen wenig ge¬
achteten philosophischen Schriftsteller Josef Pieper, aber auch für den Leiter des
Reichsinstituts für Geschichte Walter Frank, für den Philosophen und Leiter
des Kieler Instituts des NS-DozentenbundesF.WEiNHANDL oder für den General
des Arbeitsdienstes und Honorarprofessor für Pädagogik Will Decker.
Die unscharfen Grenzen des pädagogischen Establishments zeigen sich dann
auch an Lücken, die 1940 gelassen werden:
Der Reichserziehungsminister Rust wird - anders als frühere Kultusminister - nicht ge¬
nannt, auch nicht der HJ-Führer Baldur von Schirach oder der Chefideologe Alfred
Rosenberg. Es entspricht demgegenüber der deutschen Tradition, daß Adolf Hitler,
obwohl schreibend und redend über Erziehung folgenreich tätig, nicht aufgeführt wird;
aber man sparte ja auch den Kaiser um 1900 aus, obwohl er Erziehungsdenken und -poh¬
tik mitbestimmte. Signifikanter und problematischer scheint es mir zu sein, daß neben
Schirach auch andere NS-typische Denker in Sachen Erziehung ausgeblendet werden,
zum Beispiel das Führungskorps von HJ und BDM, berufspädagogisch folgenreiche
Theoretiker wieCarlArnhold; daß Sportpädagogen nur selektiv berücksichtigt werden,
zum Beispiel Carl Diem (den wir aber heute wohl kaum primär der Pädagogik zurechnen
würden). Auch die zeittypischen Lehrerbildner sind nicht alle genannt. Es fehlt zum Bei¬
spiel ein Mann wieWernerHüttig, der an der HfL Bonn die Vererbungslehre unterrich¬
tet, während zum Beispiel G.Pfahler mit der Aufgabenbeschreibung „Rassenseelen-
kunde" durchaus als Pädagoge auftreten kann. Unscharf sind die Grenzen auch in Rich¬
tung der NS-Spezialschulen: W.Hehlmann findet sich, weil er Dozent der Pädagogik an
der Universität Halle ist, aber seine Kollegen in der parteiintern wichtigen Funktion der
Ausbildung von Lehrern an Adolf Hitler-Schulen, zum Beispiel der Historiker RBuch¬
ner, finden sich nur in ihren Fachdisziplinen, nicht in ihrer pädagogischen Funktion.
Die Besonderheiten der Pädagogik von 1940 bestätigen sich auch, wenn man die
Veränderungen gegenüber 1931 schulenspezifisch in den Blick nimmt: Im außer¬
universitären Bereich - in der Kategorie der „Sonstigen" - ist dann u. a. die psy¬
choanalytische Pädagogik nicht mehr vertreten, auch die Marxisten fehlen. In¬
nerhalb der Lehrerbildung ist der doch recht starke (und bewußt geplante! vgl.
Werth 1985, S.232) Anteil der Vertreter der Weimarer Verfassungsparteien
nicht mehr unter den Gelehrten genannt, also - exemplarisch - Pädagogen von
ErichWeniger bisAdolfReichwein (ein Personenkreis im übrigen, der sich er¬
weiterte, würden auch Schulverwaltungsleute, wie zum Beispiel H.Deiters, mit¬
erfaßt). Es wäre fatal, wenn man die Pädagogik von Weimar nur auf die Kathe¬
derpädagogik reduziert und dabei zugleich die Breite des erziehungstheoreti¬
schen Diskurses von Weimar noch nachträglich ignorierte.
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Die häufig vergessenen Traditionen - aber auch das diffuse Bild der Pädagogik in
der Forschung - werden auch bewußt, wenn man schließlich an die Emigranten
aus dem Corpus der Weimarer Pädagogik erinnert.
Man kann diese Frage jetzt angemessen behandeln, weil das Jahrhundertunternehmen ei¬
nes „Biographischen Handbuchs der deutschsprachigen Emigration" seit 1983 (auch mit ei¬
nem Register) vorliegt (vgl.a. Tenorth 1985, S. 141 ff.). Die Besonderheit der Pädagogik
(dort erfaßt als „Pädagogik, Bildungswesen" - also durchaus KÜRSCHNER-ähnlich) be¬
steht zunächst darin, daß sie - anders als die anderen Sozialwissenschaften
- eine Disziplin
ohne Emigranten zu sein scheint: Allein vier Pädagogen aus dem Corpus von 1931
-
S.Bernfeld, AReimann, O.Rühle, ASiemsen - finden sich auch bei den der Pädagogik
zugerechneten Emigranten. Jeder historisch informierte Erziehungswissenschaftler wird
sogleich weitere Emigranten nennen können, aber er kollidiert dann mit der Disziplinzu¬
ordnung, die sich für diese Personen bei den Historikern der Emigration 1983 findet. Wei¬
tere Emigranten, die heute dem Sozialkontext der Pädagogik zugerechnet werden, finden
sich nämlich als Sozialwissenschaftler („Social Sciences"), zum Beispiel Elisabeth Bloch¬
mann, Fritz Borinski, FriedrichW.Foerster, PaulHonigsheim, Fritz Karsen, Sieg¬
friedMarck, CarlMennicke oderWillyStrzelewicz; andere findetman bei der Psy¬
chologie, zum Beispiel Otto Selz, oder bei den Sozialpädagogen („Social Work"), zum
Beispiel KarlWilker oder Gisela Konopka, oder bei den „Geisteswissenschaften", wie
E.Rosenstock, Richard Hönigswald oder Robert Ulich. Manche Emigranten sucht
man schließlich vergebens, wie zum Beispiel Michael Löwi oderWerner Feilchenfeld
undErnaBarschak aus dem Umkreis der SPRANGER-Schüler.
Aufdiesem Hintergrund: Es wäre auch leichtfertig und unhistorisch, die deutsche
Pädagogik von 1933-1945 nur in Deutschland zu suchen. Sie findet sich vielmehr
auch im Exil und in der Emigration oder in der Schweiz, die man im Kürschner
1940 erstmals vergeblich sucht (undin Österreich, das 1940 dem Reichsgebiet ein¬
verleibt war). In den Repräsentanten der Schweiz, wiePAULHÄBERLiN oderEber¬
hard Grisebach, aber gehört diese Erziehungstheorie immer noch in den Tradi¬
tionszusammenhang einer deutschsprachigen pädagogischen Reflexion der er¬
sten Hälfte des 20. Jahrhunderts. Dabei kann man nicht übersehen, daß der
Berner Erziehungswissenschaftler Carlo Sganzini in der von A. Baeumler
edierten „Internationalen Zeitschrift für Erziehung" einen Literaturbericht
„Schweiz" verfaßt, in dem er ausdrücklich darauf verweist, daß sie auch theore¬
tisch jetzt ihre nationale Eigenständigkeit gewonnen habe (Sganzini 1939,
S.37f.). Diese Erinnerung an weitere Segmente des deutschen pädagogischen
Diskurses der Zwischenkriegszeit ist zuletzt auch deshalb angebracht, weil die be¬
nutzten Quellen manchen bedeutsamen Pädagogen noch nicht verzeichnen, zum
Beispiel Paul Geheeb, Minna Specht, Otto F.Kanitz oder den Pazifisten und
SozialpädagogenFriedrich Siegmund-Schultze.
Im Ergebnis: Es ergibt wenig Sinn, die Diskussionen über den Zusammenhang
von Pädagogik und Faschismus nur für die Kathederpädagogik zu führen oder
nur deren Gegensatz zur proletarischen Pädagogik für bedeutsam zu halten. Es
ergibt auch wenig Sinn, angesichts der Fülle und Vielfalt von Personen (und mit
ihnen verbundener Programme) von einer relativ „bruchlosen" Integration der
Pädagogik außerhalb der Universität in den Nationalsozialismus zu sprechen.
Unbestreitbar scheint mir vielmehr: Der soziale Zusammenhang der deutschen
Pädagogik, wie sie sich im Ausgang der Weimarer Republik in all ihrer Vielfalt
präsentiert, wird durch den Nationalsozialismus zerstört, der Reichtum an Ideen
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und Konzeptionen wird schon dadurch geschmälert, daß man ihre Vertreter aus
dem Amt entfernt oder ins Exil zwingt. Analysiert man die Nähe zu Politik und
Administration, dann gilt sogar für die Kathederpädagogik Weimars, daß sie
ihre alten Kontakte verliert und damit auch die Chance, die gesellschaftliche De¬
finition von Fragen der Erziehung mit zu bestimmen und vielleicht sogar folgen¬
reich durchzusetzen. Diese Veränderung gilt auch für die viel geschmähten gei¬
steswissenschaftlichen Pädagogen. Spranger zum Beispiel wird aus der Rolle
verdrängt, die ihn zum exemplarischen Vertreter dessen machte, was man den
Typus des deutschen Mandarins genannt hat (vgl. Ringer 1969/1983). Für Erzie¬
hungstheoretiker und Erziehungstheorien werden im Nationalsozialismus neue
Kontexte und neue Bedingungen gesetzt; und angesichts der beschriebenen Aus¬
grenzungen und der Verlagerung im Machtgefüge erscheint es mir kaum mög¬
lich, diese Veränderungen noch mit dem Begriff der Kontinuität zu belegen, we¬
nigstens soweit, als der Corpus der Pädagogik der Weimarer Republik angespro¬
chen ist.
3. Theoriestruktur 1931-1940: Differenzen, Affinitäten und Distanzen in der
deutschen Pädagogik
Diese starke Betonung von Diskontinuität steht selbstverständlich in einer wis¬
senschaftsgeschichtlichen Argumentation dann auf schwachen Füßen, wenn sie
sich allein auf Indikatoren für Personen und ihre gesellschaftlichen Handlungs¬
chancen beruft. In der Kritik des Versagens der Pädagogik vor dem Nationalso¬
zialismus sind deshalb zumeist auch andere Indikatoren benutzt worden, solche,
die die theoretische Schwäche und die ideologische Affinität des pädagogischen
Denkens vor 1933 im allgemeinen, des deutschen geisteswissenschaftlichen und
reformpädagogischen Denkens angesichts des Nationalsozialismus im besonde¬
ren bezeichnen. Aufdieser Ebene des pädagogischen Wissens vor und nach 1933
sind deshalb auch weitere Argumente notwendig, wenn die Behauptung einer sin-
gulären Figuration begründbar bleiben soll.
Dagegen scheint mir eine weitere Diskussion für den Indikator „politisches Ver¬
halten von Hochschullehrern" zur Zeit wenig ergiebig zu sein. Hier erfahrt man
nämlich wenig Aussagekräftiges über das pädagogische Ideengut, sondern be¬
gegnet eher immer wieder der - freilich ernüchternden - Tatsache, daß breite
Teile der akademischen Intelligenz in ihren Analysen 1933 wenig hellsichtig und
in ihren politischen Optionen leichtfertig waren, und zwar unabhängig von ihrer
Disziplinzugehörigkeit oder ihrer Zugehörigkeit zu metatheoretischen Schulen5.
Über Indikatoren des politischen Verhaltens läßt sich nicht einmal eine kognitive
Differenz zwischen der bürgerlichen und der proletarischen Wissenschaft strin-
gent behaupten; denn die Analysedefizite zum Beispiel von Carl-Heinrich Bek-
ker, eines bürgerlichen Wissenschaftlers par excellence, der 1932 den National¬
sozialismus für abgewirtschaftet hielt6, mögen repräsentativ sein für bürgerliche
Wissenschaftler, aber sie scheinen mir in ihrer prognostischen Schwäche und in
ihren Folgen kaum fataler als die unglückliche Strategie der KPD und der ihr na¬
hen Theoretiker vor 1933, im „Sozialfaschismus" der SPD den Hauptfeind zu se¬
hen. Über Distanz und Autonomie des pädagogischen Denkens sollte deshalb
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nicht primär in den Kategorien politischen Verhaltens oder mit Etiketten wie
„bürgerlich" vs. „proletarisch" gestritten werden, sondern von Kategorien aus,
die das pädagogische Denken selbst in seiner Besonderheit erkennen lassen.
Auch dann, ich bekräftige meine These, wird sich eher Diskontinuität der Figura¬
tion im ganzen und allenfalls Kontinuität in manchen Elementen behaupten las¬
sen. In drei Schritten will ich diese These belegen: in den nach 1933 anzutreffen¬
den Selbstzuschreibungen einer für den Nationalsozialismus repräsentativen
Pädagogik (3.1.), an dem zeitgenössisch dominierenden Wissenschaftsbegriff für
Erziehungstheorie (3.2.) und schließlich an der thematischen Struktur des päd¬
agogischen Denkens nach 1933 (3.3.).
3.1. Nationalsozialistische Pädagogik: Revierkonstruktionen und Ausgrenzun¬
gen
Bei der Konstruktion eines Systems nationalsozialistischer Erziehungstheorie
können zunächst die Selbstetikettierungen hilfreich sein, in denen Erziehungs¬
theoretiker nach 1933 genuin nationalsozialistische Denker nennen und zugleich
auch den Gegner, und damit die dezidierten theoriestrategischen Ausgrenzun¬
gen, bezeichnen. Solche Selbstetikettierungen finden sich zahlreich, ich kann nur
einige der besonders aussagekräftigen hier zusammenfassen.
Eine besonders rigide Eingrenzung der als relevant beurteilten Autoren nimmt dabei
Th.Wilhelm vor. Th.Wilhelm, zu dieser Zeit Schriftleiter der von ABaeumler edierten
„Internationalen Zeitschrift für Erziehung" - und in dieser Funktion in der Verdolmet¬
schung der vermeintlich besseren Seiten des Nationalsozialismus gegenüber dem westli¬
chen Ausland von fast bewundernswertem Argumentationsgeschick (vgl. Zymek 1975,
bes. S. 266 f.) - hat 1938 in einem Briefan einen amerikanischen Doktoranden, der über die
Erziehungsphilosophie des Nationalsozialismus arbeitete, die für ihn akzeptablen Erzie¬
hungstheoretiker genannt (vgl. Kneller 1941, S. 289 f.). Wilhelm verwahrt sich zunächst
ausdrücklich gegen die „billigen Propagandaschriften der Jahre 1933/34" und empfiehlt
allein „Bücher von wirklich philosophischem Rang" (S. 289). Als erste Orientierung („am
meisten könnte ihnen wohl ein Aufsatz von mir selbst dienen" - S. 289) empfiehlt er eine ei¬
gene Abhandlung (Wilhelm 1939), in der er
- in einem Vortrag in Nottingham - die Ziele
und Ergebnisse der NS-Erziehung gegen die scharfe Kritik aus dem Ausland (z. B. Beard
1935/36) verteidigt hatte. „Weiter" (S. 290) nennt er dannErnstKriecks „Nationalsozia¬
hstische Erziehung" (1933), Alfred Baeumlers „Pohtik und Erziehung" (1937) sowie
Karl F.Sturms „Deutsche Erziehung im Werden" (31935). In der zuletzt genannten Stu¬
die versucht der sächsische Schulmann Sturm die nationalsozialistische Erziehung als
Vollendung der guten Seiten der reformpädagogischen Bewegung zu beschreiben, indem
er den Weg „von der pädagogischen Reformbewegung zur völkischen und politischen Er¬
ziehung" darstellt. Wilhelm verweist im übrigen darauf, daß die „Neuordnung der höhe¬
ren Schulen" von 1938 (Erziehung und Unterricht in der höheren Schule. 1938)
- ein amt¬
liches Erlaßwerk zur Schulpolitik also - „zum besten gehört, was über die Philosophie der
nationalsozialistischen Erziehung bisher geschrieben wurde". In diesem Verweis auf ein
aus der Administration hervorgegangenes Dokument zur Erziehungstheorie trifft sich
seine Empfehlung mit dem Hinweis von RudolfBenze, Leiter des „Deutschen Zentralin¬
stituts für Erziehung und Unterricht" (der Nachfolgeorganisation des preußischen „Zen¬
tralinstituts"), der zwar auch die philosophischen Ahnherren nennt
- Nationalsozialismus
habe „mitHegel wenig, mit Fichte vieles und auch einiges mitNiETZSCHE gemein" -, aber
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im übrigen behauptet: „Eine Theorie der nationalsozialistischen Erziehung konnte... erst
nachträglich ... aus den praktischen Erfahrungen abgeleitet werden",... „aus der politi¬
schen Tat der nationalsoziahstischen Bewegung, die ihrerseits vor allem aus den gesunden
Lebensinstinkten des deutschen Volkes geboren wurde und erst in zweiter Linie von der
wissenschaftlichen Wiederentdeckung der Lebensgesetze durch die Erb- und Rassenlehre
unterbaut wurde" (Benze 1938 in Kneller 1941, S.287).
Die positiv beanspruchten Erziehungsdenker werden ausführlicher als bei Wilhelm und
Benze in einem Literaturbericht vorgestellt, in dem der Hirschberger Lehrerbildner Al¬
bert Dietrich 1940 den Stand der „Theorie der Erziehung" zusammenfaßt. Er beruft
sich zustimmend auf Krieck, Baeumler, Ottomar Wichmann, Gerhardt Giese, Al¬
bert Holfelder, Wilhelm Hehlmann, Philipp Hördt und K.F. Sturm, aber er nennt
auch noch Peter Petersen mit Anerkennung (ähnlich: Murtfeld 1933/34; Dolch
1933/34). In einem Literaturbericht zur Didaktik schließlich nennt Theodor Schwerdt
(1933/34) als Vertreter der „völkischen Unterrichtsbewegung" erneutKrieckundHördt,
aber auch den Hessischen Lehrerbildner Hermann Weimer, den Theoretiker der Land¬
schule Franz Kade sowie Horst Grueneberg, der sich schon seit 1931 als Kritiker der
Weimarer Bildungspolitik in der „TAT" hervorgetan hatte. Ähnlich offengelegt wie die
Kriterien der Konstruktion des eigenen Reviers werden dabei Abgrenzungen gegen die be¬
kämpfte Pädagogik. Dabei ist es auf dem Hintergrund nationalsozialistischer Ideologie
erwartbar, daß alle marxistischen Denker verurteilt werden, vergleichbar im übrigen den
Verurteilungen „positivistischer" Philosophie oder der Psychoanalyse (z.B. Jaensch
1935; Dorer 1939). Angesichts der heutigen Kritik an der Anfälligkeit geisteswissen¬
schaftlicher Pädagogik für völkische Verführungen ist aber die entschiedene Distanzie¬
rung von der „Göttinger Schule der Pädagogik" (Dietrich 1940, S.216) fast schon über¬
raschend. Dietrich kritisiert den „Defätismus der Wirklichkeit gegenüber" (S. 193; vgl. a.
Wilhelm 1937, S.317), den die Pädagogen umNoHL nach 1918, „in den Jahren des Ver¬
falls und der Verzweiflung", gelehrt hätten (Dietrich 1940, S.216). Dilthey und Spran¬
ger, Weniger, Blättner und Bollnow werden als Vertreter falscher Anschauungen,
zum Beispiel über die Autonomie der Erziehung, kritisiert (vgl. a. Steinbeck 1934, S.41;
Erxleben 1938;Lehmann 1938). Aber im Umgangmit der geisteswissenschaftlichen Tra¬
dition finden sich auch Argumente, die aus heutiger Perspektive irritieren, und die zugleich
die Selbstgefährdung dieser Denkform bewußt werden lassen. Fritz Söllheim zum Bei¬
spieljubelt 1934:,JDilthey, Litt, Spranger,Krieck, Fischer ... haben uns wieder sehend
gemacht für die organische Verbundenheit alles Erziehens mit dem Volksgeist und den
Triebkräften der Epoche" (Söllheim 1934, S. 35). Söllheim lobt auch ausdrücklich den
„genialen Kulturpädagogen" Eduard Spranger (ebd.). Die Abstützung im Kulturbe¬
griffsucht schließlich auchA. Baeumler(1 935, S. 1): „Kultur ist die Sicherheit einer leben¬
digen Tradition, und insofern ist alle Kultur in ihrem innersten Kern Erziehung." - ein
Satz, der auch Ausgangspunkt einer „Kulturpädagogik" sein könnte, wie man die geistes¬
wissenschaftliche Pädagogik in Weimar nannte.
Man muß aber einräumen, daß Behauptungen über Kontinuität und Diskonti¬
nuität, Affinität und Distanz nicht allein aus den - gelegentlich irrenden - Ab¬
grenzungen und Vereinnahmungen der Zeitgenossen begründet werden können.
Gerade die heutige Kritik „bürgerlicher" Pädagogik geht zu Recht davon aus,
daß sich in ihrer Funktionalisierung durch die Nationalsozialisten die unerkann¬
ten, den Zeitgenossen selbst nicht gegenwärtigen Schwächen der Theorie zeigen,
und daß daher auch Distanz und Nähe nicht allein aus Zuschreibungen oder
Ausgrenzungen diskutierbar sind. Deshalb sollten auch hier explizite Diskussio¬
nen über den Wissenschaftsbegriffder Erziehungswissenschaft hinzutreten.
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3.2. Politik und Pädagogik - der Wissenschaftscharakter pädagogischen
Denkens
Die Kontroversen über den Wissenschaftsbegriff sind in der bisherigen For¬
schung vor allem für Krieck und Baeumler, als den Protagonisten der NS-Päd¬
agogik, sowie für Theodor Litt, als dem kritisch-selbstkritischen Verfechter des
Eigenrechts geisteswissenschaftlicher Erkenntnis erörtert worden. Ich will hier
auf weitere Indikatoren verweisen, um die an den Überlegungen zu Litt (vgl. be¬
sonders Klafki 1982) offenkundig gewordenen Differenzen weiter zu untersu¬
chen.
Dann trifft man zunächst auf einen für den Zeitraum signifikanten Prozeß der
Ausgrenzung. Im Corpus der Personen, die 1940 noch der Pädagogik zugerech¬
net werden, ist eine Gruppe von Erziehungstheoretikern nicht mehr systematisch
berücksichtigt, die bis 1931 wie selbstverständlich bei der Pädagogik plaziert wa¬
ren, die Lehrenden der Pädagogik, Religionspädagogik und Pastoraltheologie
an katholisch-theologischen Hochschulen und an den Theologischen Fakultäten
von Universitäten. Prominente Theoretiker dieser Gattung sind zum Beispiel
Franz Xaver Eggersdorfer, gemeinsam mit vielen katholischen Erziehungs¬
wissenschaftlern Herausgeber des „Handbuchs der Erziehungswissenschaft"
(1928), oder Joseph Göttler, der vor 1933 eine systematische Pädagogik veröf¬
fentlichte, die auch nach 1945 wieder erschien. In der bis 1940 erfolgten Ausgren¬
zung einer dezidiert konfessionell geprägten Erziehungstheorie aus der gesell¬
schaftlich anerkannten Erziehungswissenschaft liegt insofern ein Moment der
Laizisierung und zugleich der expliziten Politisierung wissenschaftlicher Pädago¬
gik, für das es in Deutschland kein Vorbild gab.
Die Laizisierung und Politisierung zeigt sich auch in der expliziten Kritik sowohl
der „normativen Pädagogik" (Holfelder 1935) wie in der Abwehr vom Gedan¬
ken einer „Autonomie" von Pädagogik und Erziehungswissenschaft (z.B.
A.Dietrich1940).A.Holfelder, 1933 zunächst Assistent Baeumlers an dessen
Institut für „Politische Pädagogik", dann im Wissenschaftsministerium tätig,
grenzt mit dem Etikett der „normativen Pädagogik" einmal die DiLTHEY-Schule
der Pädagogik aus, dann alle Ansätze, die wissenschaftlich die Differenz von For¬
schung und Handlungsanleitung zu überspringen suchen, und schließlich jeden
erziehungsphilosophischen Anspruch der theoretischen Ableitung von Erzie¬
hungszielen. Ausdrücklich betont er den „Vorrang der Politik vor der Pädago¬
gik" (Holfelder 1935, S. 10), durchaus analog der Kritik an E.Weniger, in der
Dietrich (1940, S. 224, Anm. 37) den Autonomiegedanken abwehrt, weil er „den
Blick für das Pohtikum der Erziehung und damit auch für den existentiellen Sinn
der Bildung (zerstört)". Hinter diesem Wissenschaftsverständnis steckt aber
nicht - der gelegentlichen Berufung auf Litt als Protagonisten einer „realisti¬
schen Erziehungswissenschaft" zum Trotz - eine Wissenschaftskonzeption, wie
sie Litt zum Beispiel in seiner Abhandlung über „Möglichkeiten und Grenzen
der Erziehung" (Litt 1926) früh entwickelte. Die gesellschaftstheoretischen Im¬
plikationen sind nämlich anders. Holfelder (wie Baeumler oder Krieck) be¬
hauptet nämlich den Primat eines gesellschaftlichen Subsystems, hier der Politik,
im historisch-gesellschaftlichen System und Prozeß. Litt wehrt solche Primatun¬
terstellungen ausdrücklich ab (Litt 1926, S. 25 u. ö.). Aufdem Hintergrund einer
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zugunsten der Politik einseitig definierten Relation von Pädagogik und Politik
sind dann auch andere Bestimmungen der Erziehungswissenschaft im National¬
sozialismus zu lesen, auch solche, die den geisteswissenschaftlichen Ansprüchen
einer „Theorie von und für Praxis" ähnlich sehen (ohne daß vor 1933 die Diffe¬
renzen schon so präzis artikuliert wurden, wie sie angesichts nationalsozialisti¬
scher Vereinnahmungsstrategien dann von Litt nach 1933 akzentuiert werden):
Die Kritik an einem „Wissen allein um des Wissens willen" und an der „Haltung
des Nurspezialistentums", oder das Plädoyer für „Wissen um des Lebens willen"
(Pfahler 1933/34, S.337); auch die Unterscheidung von „Erziehungswissen¬
schaft und Erziehungsanweisung" (Fragstein 1938) sowie die Kritik an der
„Einseitigkeit des wissenschaftlichen Interesses" in der Lehrerbildung vor 1933
(Wenke 1939, S. 97) formulieren Themen, die ihre vermeintliche Identität mit der
Tradition durch den anderen Kontext einbüßen. Sobald der Primat der Politik
unterstellt wird, ist die These vom Handlungsbezug des Wissens von anderer
Qualität als in einer Situation, in der für die Relation von Theorie und Praxis
noch Denkfiguren vorherrschen, in denen Autonomie als Selbständigkeit in der
Abhängigkeit (Flitner 1928), also in einer Relationierung gedacht wird, die
auch gesellschaftskritische Analyse anleiten kann.
Mag die Erziehungswissenschaft nach 1933 sich von der Kirche deutlicher eman¬
zipieren, sie verliert in der Verpflichtung auf den Primat der Politik ihre gesell¬
schaftspolitische Distanz. Das ist letztlich auch der Hintergrund dafür, daß man
vielleicht von einem Prozeß der fachlichen Zentrierung der Pädagogik sprechen
kann, aber kaum von einem Prozeß der „Professionalisierung" der Erziehungs¬
wissenschaft, wie er für die Psychologie im Nationalsozialismus an ihrem Theo¬
rie- und Methodenverständnis, an ihrer Ausbildungspraxis und an ihren Verwer¬
tungskontexten zum Beispiel in Heeres- und Arbeitspsychologie nachgewiesen
wurde (Geuter 1984). Zwar bedeutet die Konzentration der Pädagogik auf die
Lehrerbildung, ihre Ablösung von (einigen) normativen Denkfiguren und ihre in
allen Ausbildungsgängen einheitliche Funktion der „Grunddisziplin des künfti¬
gen deutschen Lehrers" (Wilhelm 1939, S. 231) einen Prozeß der fachlichen Zen¬
trierung und der eindeutigen Zuordnung von Theoriearbeit und Anwendungs¬
feld (sie entspricht insofern einigen Kriterien Geuters zur Professionalisierung);
dafür mag auch sprechen, daß 1937 und 1938 für die Lehrer an Volksschulen und
höheren Schulen die früher getrennten Disziplinen Philosophie und Pädagogik
unter dem Namen „Erziehungswissenschaft" zusammengefaßt werden. Aber
schon die begleitend eingeführte „Charakterkunde und Jugendkunde", die
„Volkskunde" und die „allgemeine und besondere Unterrichtslehre" zeigen an,
daß für die „Erziehungswissenschaft" trotz des scientifischen Etiketts doch vor
allem die Rolle des gesinnungsbildenden Faches aus obrigkeitlichen Tagen
bleibt. Verglichen mit dem theoretischen Anspruch, der im alten Bildungsbegriff
steckte, aber auch auf dem Hintergrund der Annahmen über funktionale Erzie¬
hung, wie man sie bei Krieck vor 1933 findet (und wie sie Hehlmann 1935,
S.210, erneuert), verglichen auch mit Aussagen über die Bedeutung der Massen
erziehung, wie Baeumler (1934) sie vertritt, wird die Erziehungswissenschaft
doch - sogar gegen den eigenen Anspruch nationalsozialistischer Erziehungsphi¬
losophie - als eine Disziplin konstruiert, die nur höchst selektiv Erziehung unter¬
sucht, also keineswegs theoretisch angemessen - und insofern auch nicht profes¬
sionell.
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Eher wird die faktisch schon immer dominierende und politisch erzeugte, vor
1933 aber erziehungsphilosophisch noch problematisierte Konzentration auf
den Lehrerberuf festgeschrieben. Die Pädagogik sieht sich dann in der Situation,
auch die Spezialisten für „musikalische Rassenkunde" (Fritz Böse), für „rassen¬
politische Erziehung" (Alfred Eydt), für „Schulgestaltung, Sozialsiebung, See¬
lenkunde" (Wilhelm Hartnacke) oder für „Fest- und Feiergestaltung" (Karl
Seidelmann) ebenso zu den ihren rechnen zu müssen wie die Vertreter der „philo¬
sophischen Anthropologie" (HorstWittig) und die aus Weimar an den Univer¬
sitäten verbliebenen Repräsentanten für „Philosophie und Pädagogik", zu denen
dann sowohl Litt wie Spranger, aber auch Krieck und Baeumler zählen. Als
„Erziehungswissenschaftler" finden sich die Vertreter der Pädagogik an den Leh¬
rerbildungsanstalten dann aber ganz eindeutig in der paradoxen Funktion und
widersprüchlichen Erwartung, zugleich Weltanschauung und Wissenschaft bie¬
ten zu müssen.
3.3. Thematische Struktur nationalsozialistischen Erziehungsdenkens
Schon wegen der in der Bildungspolitik dann zumeist diffusen, häufig variieren¬
den, kaum in sich konsistenten Vorgaben der Politiker ließ sich dieses Geschäft
aber nichtim Horizont der Gütemaßstäbe erledigen, die für die wissenschaftliche
und theoretische Arbeit gelten. Als „Auswege aus der Ratlosigkeit" (Scholtz
1981, H. 3., S. 33), in die der Theoretiker dann gerät, blieben den Didaktikern und
Schulpädagogen - neben der Resignation - nur Ideologiebildung, oder - wie es
Harald Scholtz resümiert - „die emotionale Anmutung von Übereinstim¬
mung, eine Projektion von Gemeinsamkeit" (S.40) und die „Aufwertung einer
banalen, von Willkür geprägten Praxis, deren Widersprüche ungeklärt, in der
Sein und Sollen vermischt blieben" (S.41), mit der Konsequenz: „Wissenschaft
muß dann ihre kritische Funktion preisgeben" (Scholtz 1981, H.3, S.40).
Scholtz macht darauf aufmerksam, daß solche paradoxen, nicht einlösbaren
Erwartungen von Bildungspolitikern an die Wissenschaft auch gegenwärtig
nicht unbekannt sind; sein Hinweis auf Leitbegriffe wie „Gemeinsamkeit" und
andere Formeln, die eine widersprüchliche Praxis überdecken müssen, erinnert
aber abschließend primär daran, daß in solchen Denkmustern auch die Schwä¬
chen bürgerlichen Erziehungsdenkens gesehen werden können, die diese Theorie
1933 in der Abwehr des Nationalsozialismus so hilflos werden ließ. Insofern, so
könnte man die Kritik zuspitzen, war das Versagen zwangsläufig, weil die Theo¬
riemittel nicht ausreichten, die gesellschaftliche Situation und die Aufgaben der
Erziehung zu analysieren, weil ferner, allen Differenzen über Autonomie und den
Wissenschaftsbegriff zum Trotz, diese Begriffe kaum durch mehr als durch Pa¬
thos und guten Willen ihre Geltung und Stringenz hatten.
Diese Argumente zur ideologischen Affinität des Erziehungsdenkens vor und
nach 1933 sind durchaus ernst zu nehmen; sie sind jedenfalls noch nicht dadurch
entkräftet, daß sich rückblickend Differenzen zeigen lassen. Denn das ist ja ganz
unbestreitbar: Die Pädagogik der Weimarer Republik, diese an Universitäten, in
der Lehrerbildung, in Erwachsenenbildung und Sozialer Arbeit verbreitete Päd¬
agogik hat mit den kleinbürgerlich-bürgerlichen sozialen Schichten aber auch
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mit der Mehrheit der geisteswissenschaftlichen Universitätsdisziplin die bekannt
fatalen Idiosynkrasien der deutschen Ideologie geteilt: Die Vorliebe für Volk,
Gemeinschaft und Nation, für Autorität und Führerglaube; die Abwehr von Kri¬
tik, Konflikt und kritischer Gesellschaftstheorie; den Antiparlamentarismus;
den Antimarxismus; die spezifische Geschlechterphilosophie; die Nähe zu stän-
disch-organizistischen Gesellschaftsbildern; die Kritik an Intellektuellen und In¬
tellektualismus, an westlicher Zivilisation und Demokratie; den Horror vor der
Psychoanalyse und vor positivistischer Wissenschaft. Auch die Pädagogik ge¬
hörte in diesen Kreis des antimodernistischen, konservativen deutschen Denk¬
ens, in dem soziale Bewegungen wie der Nationalsozialismus entstehen und blü¬
hen konnten, ohne die Kritik zu finden, die man sich angesichts der Folgen
wünschen muß. Aber diese Zugehörigkeit zum Ideenkomplex der „German
Mandarins" hat
„...
die Sprangers nicht zu Kriecks undBAEUMLERs gemacht",
solche Affinitäten stiften noch keine Identität zwischen der Erziehungstheorie
vor und nach 1933; aber diese Denkmuster haben auch die wissenschaftliche Päd¬
agogik „gegenüber den Nazis wehrlos gemacht" - wie J.Habermas schon anläß¬
lich der Rezension von Ringers Untersuchung generell zur deutschen Ideologie
schrieb (1971, S. 465).
Unübersehbar also und unbestreitbar ist eine Kontinuität in wesentlichen Ele¬
menten dervon der deutschen Pädagogik vor 1933 in ihrer Mehrheit geteilten Ba-
sisphilosopheme mit einigen der wesentlichen Grundansichten der Welt und des
Menschen, wie man sie auch seit 1933 findet. Trotz solcher gefährlichen und ja
auch folgenreichen Nähe muß man dennoch die Frage wachhalten, ob solche
Kontinuitäten in Worten, Begriffen und Ideensystemen auch Behauptungen
etwa der Art rechtfertigen können, daß im Nationalsozialismus die einzige Kon¬
sequenz des Erziehungsdenkens der deutschen Tradition zu sehen sei. Nicht als
Mohrenwäsche, sondern als methodisches Problem ist diese Frage heute zu ver¬
stehen. Sie ist für die Pädagogik besonders deshalb brisant, weil sie sichja wesent¬
licher Fragestellungen ihrer eigenen Tradition nicht schon allein dann begeben
kann, wenn sich vergleichbar aussehende Ideen auch im Komplex nationalsozia¬
listischer Erziehungstheoretiker finden, wie zum Beispiel die Frage nach den ge¬
sellschaftsintegrierenden Effekten öffentlicher Symbole (Baeumler), die Frage
nach den Konsequenzen funktionaler Erziehung (Krieck) oder die Unterstel¬
lung einer spezifischen Wirksamkeit der in pädagogischer Absicht erzeugten Ge¬
meinschaften (die Reformpädagogik). Schließlich, wir leben nicht mehr in der
einfach-eindeutigen Situation der 1960er Jahre, als allein aus der Gleichförmig¬
keit von Worten wie Volk, Gemeinschaft, Nation, Leben schon die Identität von
Konzepten im ganzen behauptet wurde. Spätestens angesichts der heute unver¬
ständlichen, aber sicherlich nicht faschistischen Sprache, auf die Herwig Blan¬
kertz beim Marxisten und Psychoanalytiker Siegfried Bernfeld aufmerksam
machte (Blankertz 1982, S.303f), wird man auch begriffsgeschichtlich für die
Pädagogik insgesamt sorgfältiger argumentieren. Präzision und Sinn, Funktio¬
nalität und Bedeutung erhalten die Elemente eines Ideenkomplexes allererst im
historischen Kontext, in dem sie entworfen und genutzt werden. Das ist kein Ent¬
lastungsargument7, sondern sowohl methodisch wie theoretisch beim Studium
historischer Semantik geboten. Das Besondere der Pädagogik wird deshalb auch
erst dann erkannt, wenn man nicht allein Elemente - einzelne Worte, Begriffe,
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Ideen - studiert und von da aus Kontinuitätsbehauptungen zu stützen sucht, son¬
dern wenn die Figuration analysiert wird, in der die theoretischen Konzepte ihre
Geltung und Eindeutigkeit gewinnen.
Für die nationalsozialistische Erziehungskonzeption und die sie tragenden Ideen
gilt dann aber, daß allein der definierende Begriff der Rasse die hergebrachte Be¬
deutungpädagogischer Konzepteund Ideen verändert, weil damit die Figuration
anders strukturiert wird, in der diese Konzepte eingelagert sind. Diese Figuration
des Erziehungsdenkens ist noch nicht zureichend erforscht, so daß ich ihre Cha¬
rakteristik abschließend auch nur in vier Thesenkomplexen näherungsweise
zeichnen kann:
(1) Die Funktion von Erziehung in der Gesellschaft wird so gefaßt, daß sowohl
politisch wie in der Semantik der pädagogischen Berufsgruppen
- in Schule und
Sozialarbeit, in Sonderpädagogik, Berufserziehung oder Erwachsenenbildung
-
in den überlieferten Formeln der Pädagogik die spezifischen Eigentümlichkeiten
der NS-Ideologie transportiert werden: Die Verpflichtung auf Rasse und Volk,
auf Leistung und Selektion, Ausmerzung und Eugenik, die Suada von Harmonie
und Gemeinschaft - in der Universalität und Eile des opportunistischen Sprach¬
wandels ein erschreckendes Beispiel für die „deformation professionelle" (vgl.
Furck 1965;Lingelbach 1970;Seubert 1977;Höck 1979;Kipp 1978;Keim/Ur-
bach 1976; Peukert 1982). Aber dieser Befund erlaubt noch nicht anzunehmen,
daß die Praxis der Erziehung solcher Semantik direkt entspräche. Es gibt Gegen¬
befunde (Hock 1979), ohne daß wirjetzt schon über diese Relation von Semantik
und Praxis insgesamt zureichend informiert wären.
(2) Den Zusammenhang von Theorie undPraxis haben die Pädagogen nach 1933
—
durchaus nicht neu - in einem Pathos der Tat und des Aktivismus beschrieben,
aber sie haben zugleich doch auch, und anders als vor 1933, Reflexion scharf ab¬
gewertet und eine Aversion gegen kontemplative, gegenüber der Politik und der
Öffentlichkeit residuale, autonome, abgegrenzte Definitionen erzieherischer Ar¬
beit im pädagogischen Schonraum entwickelt, die eine Gleichsetzung mit der
Tradition verbietet. Zwar, auch diese Theorie kannte Konstruktionsabsichten
gegenüber dem Adressaten, aber doch in einer Form, die es schlicht verbietet,
Nohls Überlegungen zum pädagogischen Bezug mit NS-Erziehungsphantasien
gleichzusetzen, wie es unverständlicherweiseH.Kupffer (1984) tut.
(3) Die Systematik in der Pädagogik nach 1933, ihre Allgemeine Pädagogik, die
sich selbst als „pädagogischer Realismus" versteht (und bei Petersen 1937 sogar
auf Litt zurückgeführt wird), ist in ihren wesentlichen Kennzeichen ebenfalls
nicht der Erziehungstheorie vor 1933 kompatibel: Die Pädagogik nach 1933 bin¬
det nämlich die erzieherische Aufgabe an das ad-hoc-Gegebene, aber sie blendet
das Zukunftsmoment deutlich aus; sie wertet in ihren inhaltlichen Aussagen die
Bedeutung des Formalen und Subjektiven, das heißt des politisch nicht Verfüg¬
baren, zugunsten des Kollektiven und Materialen deutlich ab; sie kann auch in
den Ergebnissen der Erziehung wieder unbesorgt „Erziehung" und „Verzogen¬
heit" unterscheiden (Höper 1932; Krieck 19361, S. 107 ff. u. a.); das Erziehungs¬
verhältnis schließlich wird politisiert, und die Verantwortung für Erfolg und
Mißerfolg wird neu verteilt. An die Stelle der Grenzen der Erziehung, die vor 1933
in der Verantwortung des Erziehers (Grisebach 1924), in den Strukturverhält-
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nissen der Erziehung (Litt 1926) oder in der Gesellschaft gesehen wurden (Bern¬
feld 1925), tretenjetzt die Grenzen der Erziehbarkeit (z. B. Graewe 1938; Hocke
1940; Wilhelm 1940), die dem Lernenden biologisch-rassisch seine Bildsamkeit
beschneiden - ganz gegen pädagogische Grundüberzeugungen, wie sie zum Bei¬
spiel Nohl (1932) am Ende der Weimarer Republik entwickelte.
(4) In der Realität der Erziehung wird man schließlich die bedeutsamste Erzie¬
hungstheorie des Nationalsozialismus finden, ohne erwarten zu dürfen, daß sie
mit der Propaganda übereinstimmt. Diese Erziehungs- und Bildungspraxis hat
sich bei allen Traditionen bedient, die bis 1933 in Deutschland (und internatio¬
nal, s. Wilhelms Vergleiche mit englischen public schools) auffindbar waren: bei
der staatlichen Schulpädagogik, bei den Reformpädagogen, der Jugendbewe¬
gung, der Erwachsenenbildung. Parallel zu der bekannten These Ernst Blochs
(1935) von der Enteignung und Umdeutung der Symbole der Arbeiterbewegung
muß man auch für die nationalsozialistische „Erziehungspraxis" von einer Ent¬
eignung und Umdeutung der pädagogischen Tradition sprechen.
Im Ergebnis: Es erscheint mir angesichts dieser Befunde über Selbstzuschreibun¬
gen und Abgrenzungen, angesichts der Differenzen im Wissenschaftsverständ¬
nis, besonders aber angesichts der Transformationen des pädagogischen Selbst¬
verständnisses daher auch für die Ideen über Erziehung kaum möglich, mehr als
eine Kontinuität in Elementen zu behaupten. Für die spezifische Figuration na¬
tionalsozialistischer Erziehungstheorie gilt, was sich schon über ihren Personen-
corpus sagen ließ:
Die Pädagogik von 1933-1945 repräsentiert eine singulare historische Figura¬
tion, bei Kontinuitäten in Elementen zeigt sie vor allem Diskontinuität der Ideen
und Theorien über Erziehung im ganzen, eine Differenz des pädagogischen Dis¬
kurses schon deshalb, weil die physische Ausgrenzung von Personen eine Verar¬
mung der Reflexion und nach 1933 letztlich eine Verkehrung der Tradition mit
sich brachte.
4. Notwendige Nachbemerkung
Dieser Befund ist kein Anlaß, auf die Geschichte der deutschen Pädagogik vor
und um 1933 stolz zu sein; denn sie hat weder die Entstehung des Nationalsozia¬
lismus gebührend scharfanalysiert noch ihre eigenen Ideen und Wünsche so prä¬
zise artikuliert, daß sie gegen eine Instrumentalisierung immun geworden wären.
Insofern kann man zu Recht von Versagen sprechen, wenn dabei die Unterstel¬
lung vermieden wird, mit einer anderen Pädagogik wäre der Nationalsozialismus
zu verhindern gewesen, und wenn auch die Unterstellung ausgeschlossen wird,
daß aus dem Gleichklang von Denkmustern schon die Behauptung von Identität
oder Kontinuität zwischen der traditionellen deutschen Pädagogik und der des
Nationalsozialismus begründbar sei. Etiketten wie „nationalsozialistisch" oder
„faschistisch" für das Erziehungsdenken in Deutschland sind im übrigen erst
dann zu verwenden, wenn die vergleichende Forschung weiter vorangeschritten
ist. Gegenwärtig wird dieses Desiderat historischer Forschung anscheinend noch
von aktuellen Erwartungen politischer Pädagogik und von theoriepolitischen
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Konflikten in den Hintergrund gedrängt. Aber mir scheint, daß die Wissen¬
schaftsgeschichte ihren spezifischen Erkenntnisanspruch verfehlt, wenn sie vor
allem der Traditionskonstruktion wissenschaftlicher Schulen oder den polemi¬
schen Bedürfnissen gegenwärtiger Bildungs- und Gesellschaftspolitik dienen
will. Auch für die Theoriegeschichte der Pädagogik halte ich deshalb den An¬
spruch für dringlich, zu einer „Historisierung des Nationalsozialismus" (Bros-
zat 1985) zu finden, damit die Differenzen im Erziehungsdenken schärfer gese¬
hen werden, samt den offenkundig so leicht möglichen Verschiebungen im Sinn
und in den Möglichkeiten pädagogischer Reflexion. Erst aus der historischen Di¬
stanz, nicht mit kapitalismuskritischen Gesamtverurteilungen oder mit traditio¬
neller Apologie und Hagiographie könnte aus der Analyse pädagogischen Den¬
kens in seiner Vergangenheit und aktuellen Gegenwärtigkeit wieder auch gelernt
werden für die gegenwärtig möglichen und wünschbaren Zukünfte der pädagogi¬
schen und erziehungswissenschaftlichen Arbeit.
Anmerkungen
1 Eine erste Fassung dieser Abhandlung habe ich bei dem von Peter Menck initiierten
und von der DFG finanzierten Rundgespräch über „Erziehungswissenschaft in
Deutschland, 1933-1945" am 18. März 1985 in Siegen vorgetragen.
2 Im Kürschner finden sich „Erziehungskunde" (1925); „Pädagogik und Unterrichts¬
wesen" (1928; 1931); 1935 wie 1940; bis 1961 dann „Pädagogik, allgemeine Erziehungs¬
wissenschaft und Bildungswesen."
3 Vergleiche zu anderen Disziplinen muß ich leider weitgehend aussparen, vgl. die Hin¬
weise in Tenorth (1985, S. 171 f., Anm.9). Die häufig behauptete besondere Verführ-
barkeit gerade des pädagogischen Denkens erweist sich meines Erachtens aber nicht.
4 Um den erwartbaren Einwänden wenigstens ein wenig vorzubauen: Mir ist die be¬
grenzte Reichweite meiner quantitativen Analyse und ihre Ergänzungsbedürftigkeit,
zum Beispiel umAnalysen der sozialen Rekrutierung der NS-Pädagogik, wohl bewußt.
Aber Korrekturen am Corpus, wie ich sie mit meinen Hinweisen hier (in 2.3.) vorbe¬
reite, führen einerseits dazu, daß die These von der Diskontinuität verstärkt wird, wenn
man nämlich die Emigranten/Exilanten berücksichtigt und die Indikatoren für die Pro-
vinzialisierung der Erziehungswissenschaft auf das deutsche Staatsgebiet; andererseits
zeigen auch solche Korrekturen, daß wir erst am Anfang wissenschaftsgeschichtlicher
Forschungen stehen und daß zur Zeit weder die Kriterien der Zuordnung zum pädago¬
gischen Establishment ausreichend geklärt sind noch die Möglichkeiten einer histori¬
schen Konstruktion von Pädagogik als wissenschaftlicher Disziplin in ihrer spezifi¬
schen segmentären Struktur. Aber diese Schwächen der Forschungslage sind meines
Erachtens in den Argumenten derjenigen, die schon Kontinuitäten unterstellen, ohne
den diffusen Charakter der Disziplin in Rechnung zu stellen, noch nicht einmal be¬
nannt.
5 Als metatheoretisches Programm bleibt- anders als es in schuleneigenen Darstellungen
suggeriert wird (vgl. Heitger 1969, S. 127)
- auch der Neukantianismus nicht unbe¬
schädigt, denkt man anAGörland oder an B.Bauch.
6 CarlHeinrichBecker schrieb zum Beispiel - sein Urteil überden Geisteszustand von
EKrieck generalisierend - am 26.9. 1932 an Gerhard Pfahler: „Ich halte die Nazi-
Begeisterung überhaupt für eine Art von geistiger Krankheit, oder richtiger eine mas¬
senpsychologische Verwirrungder Geister, die man später kaum mehr begreifen wird.
Ich habe übrigens die gleiche Beobachtung gemacht, wie Sie, dass sehr viele Leute ab¬
springen, denen allmählich die Augen aufgehen" (GSTA Berlin, Rep. 92).
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7 Geuter (1984, S.485, Anm. 54) verteidigt im übrigen diese Analyseperspektive mit gu¬
ten Gründen gegen einen Hinweis vonW.F.Haug, der darin ein „Stereotyp der Vertei¬
digung" gegen Affinitätsvorwürfe sieht.
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Abstract
Structural changes in German educational science, 1930-1945
The author examines the commonly heid belief that German educational science before and after
1933 showed extensive continuity, especially in the field of academic pedagogics. Results obtained on
the basis ofthree groups ofhistoric data, taking into account: a) information on people working in the
field of educational science, b) theoretical self-interpretations and discussions on the boundaries of
the field, and c) the topical development ofeducational literature, show that educational science after
1933 cannot be adequately analyzed by applying the dichotomy of continuity/discontinuity.
Rather, inspite ofthe continuity of single elements, the figuration as a whole is characterized by dis¬
continuity. Therefore, German educational science from 1933 to 1945 signifies a break with the Ger¬
man pedagogical tradition rather than its legimate continuation.
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